Conceptualización de la operación aditiva y estrategias de resolución by Bermejo Fernández, Vicente & Rodríguez, Purificación
Conceptualización de la opera'ción aditiva 

y estrategias de re~olución 

VICENTE BERMEJO (*) 

PURIFICACIÓN RODRÍGUEZ (**) 

RESUMEN 
En el presente estudio se analizan los distintos factores que pueden incidir en la adqui­
sición de la concepción binaria de la suma, prestando especial interés a los procesos de 
transición entre estrategias. Tres grupos de niños de 2.° de Preescolar, 1.0 y 2.° de EGB re­
suelven 4 tareas de sumar (l + N, círculos más guarismo, hechos numéricos y hechos nu­
méricos superiores a la decena) en dos condiciones experimentales (incógnita en el resulta­
do, incógnita en el sumando inicial). Los resultados muestran que los tres factores conside­
rados son significativos tanto con respecto a la conceptualización de la adición, como en 
cuanto al tipo' de estrategias utilizadas y las categorías de errores cometidos: ,Además, se 
sugieren algunas rutas evolutiv;as en las estrategias de resolución y una nueva tipología 
de errores. 
ABSTRACT 
In this work different factors that may contribute to the acquisition of the binary con­
ception of addition are analysed. Three groups of children from 2nd of preschool, 1st and 
2nd of EGB took part in this research. Four addition tasks (1 + N, circIes + numbers, 
number facts, and number facts greater than ten) were presented within two experimental 
conditions (the unknown in the result, and the unknown in the first addend). The results 
show the significant effect of these three factors in determining the children's understan­
ding of addition. These data were based not only on the subjects' level of success over the 
different tasks, but also on the kind of strategies employed as well as the errors' committed 
by children. In addition, the authors suggest sorne developmental routes regarding the stra­
tegies used, and a' new error category. 
1. INTRODUCCION 
A lo largo de los primeros años escolares el niño adquiere una com­
prensión cada vez más completa de la operación de sumar. Este desarro­
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110 se manifiesta, entre otros aspectos, en la presencia de procedimientos 
progresivamente más complejos y en una mayor flexibilización en la 
elección de las estrategias que conducen a la resolución de las tareas adi­
tivas. Desde el punto de vista teórico, este avance se debería bien a un 
cambio de conceptualización de la operación aditiva (Weaver, 1982), bien 
a una elaboración más compleja del esquema parte-todo (Resnick, 1983). 
Dado que ya nos hemos ocupado de la posición de Resnick en otros tra­
bajos (Bérmejo, 1990; Bermejo y Rodríguez, 1986; 1987; 1990a; Bemlejo y 
Lago, 1987), nos centraremos ahora en tomo a la propuesta de Weaver~ 
Este autor distingue dos modos diferentes de concebir la adición: concep­
ción unitaria y binaria. En el primer caso, la suma se entiende como un 
cambio de estado, de modo que se modifica un conjunto inicial hacién­
dose mayor. Por ejemplo, a una cierta edad los niños interpretan la ecua­
ción 7.+ 4 como un conjunto formado por 7 elementos al que se le aña­
den 4 elementos más. En cambio, el problema 4 + 7 se concibe como un 
conjunto inicial de 4 elementos al que se le van a añadir 7 más. El resul­
tado de ambas operaciones no tiene que ser necesariamente el mismo. 
Por otra parte, desde la concepción binaria la adición se entiende como 
la combinación de dos conjuntos o cardinales, que además posee la pro­
piedad conmutativa. Así, siguiendo con el ejemplo anterior, 7 + 4 Y 4 + 7 
representan dos formas equivalentes de expresar la relación aditiva entre 
los cardinales 7 y 4. 
Algunos autores (Baroody y Gannon, 1984; Baroody y Ginsburg, 1983, 
1986; Weaver, 1982) señalan que la concepción unitaria de la suma seria 
característica de las etapas iniciales del desarrollo aditivo, mientras que 
la concepción binaria aparecería más tarde en este desarrollo. No obstan­
te, los, escasos datos disponibles hasta el momento ofrecen un soporte 
empírico confuso a esta afirmación. Los autores (Baroody y Ginsburg, 
1986; Carpenter, 1986) se han centrado principalmente en torno a dos 
áreas para apoyar esta idea: 1) los problemas verbales y 2) las estrategias 
de resolución. En cuanto a los primeros, la estructura unitaria sería pro­
pia de 'algunos problemas aditivos, mientras que la binaria 10 sería de 
otros. Así, por ejemplo, en los problemas verbales de cambio subyace una 
concepción unitaria de la adición (Fu son, 1988). Estos problemas se ca­
racterizan por la presencia de una acción implícita o explícita que modi­
fica una cantidad inicial, dando como resultado el incremento de esa 
cantidad; es decir, hay un único poseedor y una cantidad inicial que se ve 
incrementada. Por ejemplo: 
Luis tiene 5 canicas y Mario le regala 3 canicas más. ¿Cuántas canicas tiene 
Luis ahora? 
Por el contrario, los problemas verbales de combinación reflejan una 
concepción binaria, ya que se presentan dos cantidades disjuntas, que 
pueden consid~rarse aisladamente o como partes de un todo, sin que 
23 Conceptualización de la operación aditiva ... 
exista ningún tipo de acción. Por tanto, hay dos conjuntos y dos poseedo­
res diferentes. Por ejemplo: 
Luis tiene 5 canicas y Mario tiene 3 ..¿Cuántas canicas tienen entre los dos? 
Desde la óptica de Weaver caby esperar que los niños alcancen cotas de 
éxito más altas en los problemas de cambio que en los de combinación. 
No obstante, los datos empíricos no parecen respaldar completamente es­
ta afirmación, ya que si bien algunas investigaciones se orientan en esta 
dirección (Carpenter y Moser, 1983, 1984; De Corte y Verschaffel, 1987), 
otras parecen ofrecer datos contrarios, ya que no encuentran diferen.cias 
entre unos y otros tipos de problemas (Carpenter, Hiebert y Moser, 1983; 
Lindvall e Ibarra, 1980; etc.). Briars y Larkin (1984) apuntan que estos úl­
timos datos podrían deberse a dos cosas: por una parte, a la similitud en­
tre los dos tipos de problemas y, por otra, a la posibilidad de que los pro­
blemas de combin~ción conlleven una acción implícita, de manera que. 
los niños podrían solucionarlos con un esquema unitario (ver, Bermejo y 
Rodríguez, 1990b y Rodríguez en prensa, para más información). Ade­
más, ahondando más en esta idea, algunos estudios (p.e. Carpenter, 1986; 
Hiebert, 1982; Riley, Greeno.y Heller, 1983) encuentran que las dificulta­
des aumentan tanto en los .problemas de cambio como en los de combi­
nación cuando la incógnita se ubica en uno de los sumandos, de modo 
que la dificultad resultaría aún mayor cuando el elemento desconocido 
se sitúa en el primer sumando. Estos datos apoyarían la idea de un es­
quema unitario inicial, ya que los niños que poseen inicialmente este es­
quema fracasan en la resolución de las tareas aditivas cuando la incógni­
ta.se sitúa en el primer sumando, debido a que no son capaces de tradu­
cir el problema en una' forma más fácil, como, por ejemplo, intercambiar 
el lugar de los sumandos, ubicando la incógnita en el segundo término. 
Otra de las áreas estudiadas en relación con la concepción unitaria/ 
binaria .de la adición es las estrategias de solución. Pero tampoco aq~í 
existen datos definitivos respecto a su vinculación con esta concepción. 
En principio cabría esperar queJas estrategias más sencillas (contar todo 
con modelos) se asociasen con una concepción unitaria de la suma, 
mientras que las más complejas (contar a partir del mayor, reglas, memo­
ria) estarían relacionadas con una concepción binaria. Sin e,mbargo, al­
gunos estudios (Carpenter y Moser, 1982; Steffe, van Glasersfeld, Ri­
chards y Cobb, 1983) encentran que los niños que utilizan la estrategia de 
contar todo con modelos no respetan de modo consistente el orden de los 
sumandos a la hora de representarlos con objetos o dedos, ni tampoco a 
la hora de hacer el recuento final. Ello pondría en tela de juicio, como se­
. ñala Cobb (1985), el carácter unitario de esta estrategia. Lo mismo ocurri­
ría en relación con el descubrimiento posterior por parte de los niños de 
la estr~tegia consistente en contar a partir del sumando mayor (Baroody 
y Gannon, ·1984; Groen y Parkman, 1972; Groen y Resnick, 1977; Res­
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nick, 1983; Resnick y Ford, 1981). No está claro si el descubrimiento de 
esta estrategia supone un avance conceptual relacionado con la concep­
ción binaria de la suma, y propiciado por el descubrimiento de la conmu­
tatividad (Rodriguez, en prensa), o si resulta simplemente de un procedi­
miento más económico para evitar el laborioso procedimiento de contar 
todo (Baroody y Gannon, 1984). Por tanto, la concepción unitaria/binaria 
de la adición así como la transición de la una a la otra siguen siendo te­
mas abiertos a la discusión e investigación. 
En cuanto a las estrategias utilizadas por los niños para resolver las 
tareas aditivas podemos afirmar dos cosas: por una parte, que su estudio 
constituye un medio valioso para conocer el desarrollo cognitivo del niño 
y en especial su desarrollo con respecto a la operación aditiva. Y, en se­
gundo lugar, que poseemos actualmente una descripción evolutiva bas­
tante exhaustiva de las diferentes estrategias empleadas habitualmente 
por los niños. Así, por ejemplo, Carpenter y Moser (1983, 1984) Y Carpen­
ter y Fennema (en prensa) ofrecen un panorama bastante completo de los 
procedimientos que usan los niños para resolver las tareas de adición y 
de cómo evolucionan a lo largo del tiempo. Las estrategias más básicas 
(modelado directo) implican la utilización de los dedos u objetos físicos 
para representar los sumandos, recontando todo a continuación. Sin em­
bargo, como pone de manifiesto Baroody (1987), los niños inventan ata­
jos espontáneamente para evitar el· laborioso procedimiehto de contar to­
do. Así, por ejemplo, representan ambos conjuntos con objetos o dedos y 
obtienen la suma total mediante un patrón de reconocimiento; o repre­
sentan ambos sumandos con los dedos mediante percepción inmediata y 
cuentan todo para obtener el total, etc. (para más información, ver Ber­
mejo y Rodríguez, 1990b). Posteriormente, las estrategias de modelado di­
recto son reemplazadas por estrategias de cOnteo más abstractas: contar 
todo sin modelos, contar a partir del primer sumando y contar a partir del su­
mando mayor. Estas estrategias se diferencian de las de modelado directo 
en que si bien los niños pueden utilizar también objetos físicos, éstos son 
usados para registrar los pasos efectuados en el conteo, mientras que en 
las de modelado directo son usados para representar cada uno de los 
conjuntos y la acción o relaciones descritas en el problema. Finalmente, 
los niños tienden a reemplazar los procedimientos de conteo por otras es­
trategias aditivas fundadas en reglas y en la memorización. Las primeras 
se refieren a procedimientos consistentes en componer y descomponer 
los números para hallar la suma total. En las memoristicas, el niño recu­
pera el resultado de la memoria sin un conteo aparente. Ahora bien, si 
bien poseemos una descripción de estrategias infantiles bastante comple­
ta, aunque no cerrada o acabada, estamos lejos todavía, no obstante, de 
conocer tanto los factores que inclinan a los niños a elegir una u otra es­
trategia determinada, como los pasos que conducen de una estrategia a la 
siguiente, es decir, la transición entre las estrategias. En esta línea, co­
mienzan a vislumbrarse algunos datos de interés (Baroody, 1987; De Cor-
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te y Verschaffel, 1985; Resnick y Neches, 1984; Secada, Fuson y Hall, 
1983; Siegler, 1987, 1988; Siegler y Sharager, 1984; Siegler y Shipley, 1987), 
pero por el momento sigue siendo uno de los retos más importantes que 
tiene planteada la investigación actual. 
Sintetizando, dentro del ámbito de la adquisición y desarrollo de la 
adición sobresalen dos importantes cuestiones pendientes aún de solu­
ción: 1) la transición de la concepción unitaria de la suma a la binaria y 
2) la transición entre las estrategias. En este trabajo trataremos de respon­
der a ambas cuestiones, planteando las siguientes hipótesis de trabajo: 
1. La transición de la concepción unitaria de la suma a la binaria no se 
produce súbitamente, sino que constituye un proceso gradual, de modo que 
incluso ambas concepciones pueden estar presentes simultáneamente: cJe­
pendiendo al menos de la magnitUd de los ~umandos. Más concretamente, 
la resolución correcta de la tarea de sumar 'con la incógnita en el sumando 
inicial se obtendría antes en ciertas tareas (1 + N, círculos + guarismo) que 
en otras (hechos numéricos, hechos numéricos superiores a la decena). 
2. Las estrategias utilizadas por los niños serán función de la edad, ellu­
gar de la incógnita y el tipo de tareas propuestas. 
3. Finalmente, se observarán diferencias evolutivas en el nivel de rendi­
miento de los niños a lo largo de, las distintas condiciones experimentales 
(tipo de tareas, lugar de la .incógnita), dentro y entre los diferentes grupos. 
A fin de comprobar estas hipótesis seguimos un diseño factorial mixto 
de 3 X 2 X 4 con medidas repetidas en los dos últimos factores, en el que 
el primer factor es la edad, el segundo el lugar de la incógnita y el tercero 
el tipo de tareas. 
2. METODO 
2.1. Sujetos 
Pasan las pruebas 72 niños de un colegio madrileño de nivel socio­
económico medio, elegidos al aún. Se forman tres grupos de 24- sujetos 
cada uno. El I 10 constituyen niños de 2.° de Preescolar con edades com­
prendidas entre los 5-6 años (M; 5;6); el grupo II 10 componen niños de 
1.0 de EGB cuyas edades oscilan entre los 6-7 años (M; 6;4) y finalmente, 
el grupo III 10 forman niños de 2.° de EGB con un rango de edad entre 7­
8 años (M; 7;6). 
2.2. Material y procedimiento experimental 
El material utilizado consistía en unos cuadernillos, que contenían las 
pruebas y un lápiz para anotar las respuestas. 
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En cuanto al procedimiento, las pruebas eran administradas indivi­
dualmente y tenían una duración máxima de quince minutos. Todos los 
niños pasan las tareas en dos sesiones separadas por un lapso de tiempo 
de una semana, para evitar que la prueba se alargase excesivamente y 
mantener un alto grado de motivación hacia la tarea, dada su similitud 
con los contenidos escolares. En la primera fase, la mitad de los niños de 
cada grupo resolvían las operaciones de sumar con la incógnita .en el re­
sultado, mientras que la otra mitad 10 hicieron con la incógnita en un su­
mando. La segunda fase fue idéntica a la primera, pero invirtiendo el or­
den anterior. 
El experimentador leía en voz alta la tarea propuesta al niño para 
comprobar que la había entendido perfectamente y evitar la dificultad 
que en ocasiones presentan los niños más jóvenes a la hora de identificar 
las cantidades escritas. Las pruebas consistían en una serie de operacio­
nes de sumar, de modo que el 50% tenían la incógnita en el resultado y el 
resto en el sumando inicial. En concreto se presentaron cuatro tipos de 
operaciónes: 1 «+N, círculos + guarismo, hechos numéricos y hechos nu­
méricos superiores a la decena. En todas las tareas el sumando mayor se 
situaba en el segundo sumando, a Hn de diferenciar la concepción unita­
ria de la binaria, ya que esta última parece vincularse con el conocimien­




Cantidades específicas utilizadas en las distintas áreas 

CIRCULOS HECHOS NUMERICOSHECHOS1 +N + SUPERIORESNUMERICOSGUARISMOS A LA DECENA 
1 + 13 0000000 + 12 3+5 5 + 12 

1 + 8 000+7 2+3 6+9 

1+ 15 00000 + 17 4+6 7 +,13 

Finalmente, se presentan tres ensayos para .cada tipo de operación, 
contra balanceándose el orden de aparición de los mismos. Todo el proce­
so de ejecución de las tareas era registrado en ·vídeo. 
3. ANALISIS y DISCUSION DE RESULTADOS 
El análisis de varianza mixto 3 . (Grupo: G. I vs G.II vs G.III) X 2 
(Lugar de la incógnita: sumando inicial vs resultado) X 4 (Tareas: 1 + N 
vs Círculos + Guarismo vs Hechos Numéricos'vs Hechos Numéricos supe­
riores a la decena) con medidas repetidas en los dos últimos factores y lleva-
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do a cabo medianté el programa BMDP (2V), muestra, por un lado, que son 
significativos los efectos principales de los factorés g1Vpo (F2,69 ,;, 24,72, 
P < 0,01), lugar de la incógnita (F'69 = 50,54, P < 0,01) Y tipo de tareas 
(F3,207 = 35,48, P <0,01) (ver Tabla 2):La prueba de Newman-Keuls refleja, 
no obstante, diferencias sigl1ificativas únicamente entre el grupo de los 
más pequeños y el de los mayores (p < ,05), mientras que, no es significa­
tiva la diferencia entre el grupo de 2.? de Preescolar y 1.0 de ,EGB, así co­
mo entre los grupos de 1.0 y 2.° de EGB. Sin embargo, el rendimiento de. 
los niños de 2.° de EGB es superior en general al del grupo de 1.0 de :t;;GB 
y éste a su vez es superior al de Preescolar. 
Tabla 2 

Resultados' del ANOVA 

FG F2•69 = 24,72 p < ,01 
FR FJ.69 = 50,54 P < ,01 
FRG F2.69 = 1,30 N.S. 
FT F3.207 = 35,48 P < ,01 
FTG F6,207 = 4,34 P < ,01 
FRG F3.207 = 8,51 P < ,01 
FRTG F6.207 = 6,61 P < ,01 
Con respecto al segundo factor, en todos los grupos se obtienen nive­
les superiores de. éxito cuando la incógnita se halla en. el resultado que 
cuando 10 hace en el sumando inicial, aunque estas diferencias disminu­
yen a medida que ascendemos en el nivel de escolaridad de los niños. Fi-' 
nalmente, la prueba de Newman-Keuls muestra la ,existencia de diferen­
cias significativas entre las tareas círculo + guarismo y hechos numéricos 
superiores a la decena (p < ,05) círculos + guarismo y 1 + N (p < ,05), 
círculos + guarismo y hechos numéricos (p < ,01), hechos numéricos su­
periores a la decena y 1 + N (p < ,05), hechos numéricos superiores a la 
decena y hechos numéricos (p < ,05) y finalm~nte, 1 + N y hechos numé­
ricos (p < ,01).-, , 
Por otro lado, también resultan significativas las siguientes interaccio­
nes: grupo X lugar de la incógnita (F269 = 1,30, p.< 0,05), grupo X tipO,de 
tareas (F6,207 = 4,34, P < 0,01), lugar 'de la incógnita X tipo de tareas 
(F3,207 = 8,51, P < 0,01) y grupo X lugar de la incógnita X tipo de tareas 
(F6.207 = 6,61, P < 0,01) (ver Tabla 2). En aras de una mayor claridad y pa­
ra evitar repeticiones' innecesarias, 'analizaremos únicamente la interac­
ción triple mediante los contrastes de interacción con la prueba de 
Scheffé. 
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3.1. 	 Análisis de las relaciones entre los factores grupo, lugar de la incógnita 
y tipo de tareas , 
Para pormenorizar la eficiencia de los diferentes factores hemos lleva­
dó a cabo tres contrastes de interacción. El primero, entre los distintos ni­
veles de los factores grupo y tipo de tareas con la incógnita en el resulta­
do. El segundo es similar al anterior, pero con la incógnita en el suman­
do inicial. Estos contrastes no sólo nos permitirán determinar entre qué 
grupos y entre qué tareas existen diferencias, sino también si esas diferen­
cias son las mismas cuando la incógnita se sitúa en el resultado o en el 
sumando inicial. El tercer contraste se efectúa entre 'los distintos niveles 
de los factores grupo y lugar de la incógnita en cada una de las tareas. En 
este caso se pretende averiguar en qué medida las diferencias entre los 
grupos se ven afectadas por el lugar de la incógnita y específicamente, en 
qué tareas se presentan dichas diferencias. 
Los datos indican, en relación con el primer tipo de contraste, que 
existen diferencias significativas entre los grupos de Preescolar y 1.0 de 
EGB en las tareas 1 + N - hechos numéricos (PI,207 = 26,04, P < 0,01), 
círculos + guarismo - hechos numéricos (PI,207 = 19,44, P < 0,01) Y círcu­
los + guarismo - hechos numéricos superiores a la decena (PI 207 = 4,33, 
P < 0,05). Igualmente, las diferencias son significativas entre los grupos 
de Preescolar y 2.° de EGB en las tareas 1 +N - hechos numéricos 
(PI,207 = 20,91, P < 0,01) Y círculos + guarismo - hechos numéricos (FI,207 = 
19,44, p < 0,01). Como se puede observar en la Tabla 3, las diferencias en­
tre los grupos de Preescolar y 1.0 de EGB son debidas principalmente a la 
influencia del grupo de Preescolar. Así, las puntuaciones se alejan para 
este grupo en los sumandos 1 + N - hechos numéricos y círculos +' gua­
rismos - hechos numéricos, siendo superiores en todos los casos su ren­
dimiento en hechos numéricos. Sin embargo, en el contraste círculos + 
guarismo - hechos numéricos superiores a la decena, es el grupo de EGB 
el que muestra un comportamiento más diferenciado, dando lugar a la 
significación del mismo. Algo similar acontece respecto a los grupos de 
Preescolar y 2.° de EGB, ya que las diferencias encontradas se deben al 
comportamiento del grupo de Preescolar, que registra puntuaciones supe­
riores en hechos numéricos. No obstante, hay que señalar a la vista de es­
ta tabla que las puntuaciones más altas alcanzadas por todos los grupo se 
sitúan en los sumandos 1 + N y hechos numéricos, aunque en 2.° de 
Preescolar son claramente más elevadas en hechos numéricos y de ahí 
las diferencias a las que acabamos de hacer mención. : 
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Tabla 3 

Medias y sumatorios cOITespondientes a la interacción 6 (Grupo) X T (Tarea) X IRlIS 

(Lugar de la incógnita) 

IRTl IRT2 IRT3 IRT4 ISTl IST2 IST3 IST4 
G. I {: 1,13 27 ,63 15 2,29 55 ,54 13 ,33 8 ,17 4 -,46 11 ,38 9 
2,67 2 2,58 2,42 1,5 1,13 .1,46 1,17 
G.II { : 
63 48 62 58 36 27 35 28 
2,92 2,38 2,96 2,33 2,38 1,42 2,17 2,08 
G. III { : 
70 57 }1 56 57 34 52 50 
Los' contrastes de interacció,n cuando la incógnita se ubica en el su­
mando inicial muestr~n diferencias significativa~ entre los grupos de 
Preescolar y 2.° de EGB, así como entre 1.0 de EGB y 2.° de EGB para las 
tareas 1 +N - círculos + guarismo (F I 20~ = 10,67, P < 0,01 Y F í 207 ~ 5,8, 
P < 0,05, respectivamente) y entre estos dos últimos grupos en las !áreas cír­
culos +guarismo - hechos numéricos superiores ala decena (FI.207 = 6,41, 
P < 0,05). En este caso las diferencias entre los grupos son impu,ta1;>les en 
todos los casos al grupo de los II)ayores (ver Tabla 3). Asimismo, al igual 
que en la condición en la que la incógnita se encuentra en el resultado, 
los niños de EGB, principalmente, obtienen un nivel de rendimiento su­
perior en los sumandos 1 + N Y hechos numéricos. 
A partir de estos datos se pueden extraer al menos dosconc1usiones. 
En primer lugar, las diferencias entre los grupos dependen del lugar en 
que se ubique la incógnita, de modo que, cuando ésta se halla en el resul­
tado, encontramos diferencias entre el grupo de Preescolar y cada uno de 
los grupos de EGB. En cambio, cuando la incógnita se sitúa en el suman­
do inicial la significatividad afecta además a la diferencia entre 'los dos 
grupos de EGB. Estos datos sugieren una evolución en la adquisición del 
concepto de suma, de modo que los niños de 2.° de Preescolar muestran 
cierta competencia, cuando la incógnita se sitúa en el resultado, princi­
palmente en las tareas 1 + N Y hechos numéricos; mientras que esta com­
petencia es mínima cuando la incógnita se encuentra en el sumando ini­
cial (ver Figura 1). Por su parte:los niños de 1.0 de EGB se hallan en una 
etapa intermedia, ya que alcanzan un nivel de éxito semejante al de los 
niños de 2.° de EGB cuando la incógnita se sitúa en el resultado (no ha­
llamos diferencias significativas entre estos grupos en ninguna de las 
comparaciones entre las tareas), pero las diferencias entre ellos son signi­
ficativas cuando la incógnita se encuentra en el sumando inicial. La ra­
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zón de esta discrepancia se halla en que el comportamiento de los niños 
de 1.0 es similar globalmente al rendimiento de los preescolares en las ta­
reas con la incógnita en el resultado. Finalmente, el grupo de 2.° de EGB 
presenta, en comparación con los otros dos grupos, el nivel de éxito más 
elevado en ambas condiciones experimentales y, además, las diferencias 
entre ellas son poco notorias. Sin embargo, al igual que en los demás gru­
pos, cuando la incógnita se ubica en el sumando inicial el éxito es mayor 
en las tareas 1 +N y hechos numéricos. En relación con la hipótesis 2, 
parece que las tareas 1 + N Y hechos numéricos resultan ser las más sen­
cillas para los niños de todos los grupos, de modo que el paso de un nivel 
de competencia a otro se efectuaría antes en estas tareas. En otras pala­
bras, hi transición de la concepción unitaria de la suma, más vinculada a 
la resolución de las tareas con la incógnita en el resultado, a la concep­
ción binaria se produciría primeramente de acuerdo con nuestros datos, 
en las tareas 1 + N y hechos numéricos. Además, la transición de una 
concepción a otra se produce de modo gradual, dependiendo de la mag­
nitud de los sumandos y pudiendo coexistir las dos al mismo tiempo en 
un momento dado (en el grupo de 1.0 de EGB). El hecho de que esta tran­
sición no se efectúe antes en la tarea círculos + guarismo, tal como se 
propone en la hipótesis 1, puede ser debido a que los círculos aparecen 
siempre en el sumando inicial, de modo que el niño tendría que aplicar 
la propiedad conmutativa de la suma para que resultase más fácil hallar 
el resultado, mientras que en el caso de hechos numéricos puede suplir 
esta carencia'representando las cantidades con los dedos, independiente­
mente de la ubicación del sumando mayor. ' 
. Figura 1· 
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La segunda conclusión que puede ser extraída de estos datos es que 
las diferencias entre los grupos y entre las tareas varían en función dellu­
gar de la incógnita.. Este último dato es asimismo complementado me­
diante los contrastes de interacción entre los distintos niveles del factor 
grupo y lugar de la incógnita para cada una de las tareas. Las diferencias 
son significativas entre los grupos de Preescolar y 1.0 de EGB en las ta­
reas hechos numéricos (F1,207 = 8,4, P < 0,01) y hechos numéricos superio­
res a la decena (F1,207 ;= 16,8, P < 0,01). Igualmente son significativas las 
diferencias entre los grupos de Preescolar y 2.° de EGB en las tareas he­
chos numéricos (FI,207 = 18,03, P < 0,01) y círculos + guarismo (F1,207':= 4,17, 
p <: 0,5); así· como entre los grupos de EGB en las tareas 1 + N (F1•207 = 
6,615, P < 0,5) y hechos numéricos posteriores a la decena (F1,207 = 16,67, 
P < 0,01). Estos datos vienen a confirmar los resultados anteriores, ya que 
en la tarea hechos numéricos se produce un decremento muy acusado 'en 
el nivel de rendimiento de'los niños de Preescolar cuando la incógnita se 
sitúa en el sumando inicial, mientras que no ocurre 10 mismo en 1.0 de 
EGB y sobre todo en 2.0 de EGB, siendo las diferencias significativas. 
Con respecto a la tarea 1 + N, las puntuaciones del grupo de los peque­
ños manifiestan un descenso notorio cuando la incógnita se ubica en el 
sumando inicial, siendo claro este decremento en 1.0 de EGB (aún cuan­
do en este grupo resulte ser la puntuación máxima en esta condición). 
Ello conduce a que las diferencias entre los dos grupos de EGB sean 
significativas. 
En síntesis, se puede afirmar, de acuerdo con la hipótesis 3, que exis­
ten diferencias evolutivas entre los grupos respecto al niveLde rendimien­
to de los niños a 10 largo de las distintas condiciones experimentales (ver 
Figura 1). No obstante, aún cuando el mayor nivel de éxito en todos los 
grupos se produce cuando la incógnita se halla en el resultado, a medida 
que ascendemos en el nivel de éscolaridad aumenta el nivel de éxito de 
los niños en la tarea de sumar con la incógnita en el sumando inicial, 
vinculada con la concepción binaria de la suma (Weaver, 1982). Además, 
los datos de este estudio indican que la resolución correcta de la tarea de 
sumar, tanto cuando la incógnita se ubica en el resultado como cuando 
10 hace en el sumando inicial, aparece primeramente en las tareas 1 +N 
y hechos numéricos . 
3.2. Las estrategias de resolución 
3.2.1. 	 Análisis de las estrategias aditivas cuando la incógnita se sitúa en 
el resultado 
Carpenter y Moser (1983, 1984) proponen tres categorías de estrate­
gias: modelado directo, conteo y hechos numéricos, que aparecerían en 
este orden en el desarrollo infantil. Nuestros datos confirman esta evolu­
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ción, ya que en el grupo de Preescolar las estrategias,más habituales spn 
las de modelado directo y conteo. En 1.0 de EGB sobresalen sobre todo 
las estrategias de conteo y en un segundo plano las de hechos numéricos. 
Finalmente, en 2.° de EGB las estrategias de hechos numéricos alcanzan 
un porcentaje ligeramente superior a las de conteo (ver Tabla 4). Estas di­
ferencias entre los grupos se manifiestan principalmente en las tareas 
1 + N Y hechos numéricos, que, como puede observarse los niños de 
EGB propenden a emplear las estrategias memorísticas. Estas estrategias 
implican un nivel conceptual más elaborado que las estrategias de con­
teo, tal como nosotros (Bermejo y Rodríguez, 1990a y b; Bermejo y Lago, 
1988) y otros autores han puesto de manifiesto en múltiples estudios (Ba­
roody, 1987; De Corte y Verschaffel, 1987; Carpenter y Moser, 1984; Car­
penter y Fennema, en prensa). Por su parte, los preescolares se hallarían 
"en un nivel evolutivo inferior, pues, si bien en la tarea 1 + N cuentan fre­
cuentemente a partir del mayor, en hechos numéricos prefieren la estrate­
gia de contar todo, dada la gran facilidad para representar estos suman­
dos con los dedos. Por último, en las tareas hechos numéricos superiores 
a la decena y círculos + guarismo no aparecen diferencias entre los gru­
pos, ya que es mayoritario el uso de la estrategia de contar a partir del 
mayor. Esta estrategia de contar a partir del mayor, como ya indicamos 
en otra parte (Rodríguez, en prensa), se vincula con un cierto conocimien­
to"de la conmutatividad. 
En líneas generales, los datos de este estudio confirman en parte los 
resultados del estudio longitudinal de Carpenter y Moser (1984). Nuestros 
datos muestran igualmente que en un principio los niños no abandonan 
las estrategias más sencillas aún cuando ya disponen de otras más sofisti­
cadas. En efecto,.aunque los niños ·de Preescolar utilizan preferentemente 
la estrategia de contar a partir del mayor, no por ello relegan el procedi­
miento de contar todo, que resulta ser el más utilizado en la tarea hechos 
numéricos. No obstante y en contra de los resultados de Carpenter y Mo­
ser (1984), los niños que muestran el procedimiento más evolucionado de 
contar a partir del mayor, apenas recurren a la estrategia de contar a par­
tir del menor, como 10 demuestran los bajos porcentajes obtenidos (10,91% 
en Preescolar, 8,11% en 1.0 de EGB y 4,25% en 2.° de EGB). Por tanto, si 
bien es cierto que los niños no siempre ponen en marcha la estrategia 
más evolucionada, también se aprecia que en el caso de las estrategias de 
conteo, una vez que disponen del procedimiento de contar a partir del 
mayor, la tendencia consiste en usar este último preferentemente frente a 
las estrategias de contar todo sin modelos y contar a partir del menor. 
Concep, 
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G.I 
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ESTRATEGIAS 
Contar todo 22,22 26,66 50,9 
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Contar todo 7,41 O 9,09 
mentalmente (41,25) 
Contar a 11,11 6,67 18,18 
partir del (10,91) 
menor 
Contar a 48,15 60 16,35 
partir del (46,51) 
mayor 
Memoristicas 11,11 6,67 5,45 
(5,81) 
Reglas O O 
(O) 
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Tabla 4 
Estrategias utilizadas en las tareas aditivas con la incógnita en el resultado. 

Porcentajes de ensayos correspondientes a cada estrategia. 

G.I 	 G.II G. III 
TAREAS 2 3 4 2 3 4 2 3 4 
ESTRATEGIAS 
Contar todo 22;22 26,66 50,9 30,78 3,14 26,08 14,51 . 8,61 O 12,27 1,41 5,36 
con modelos (32,64)* (13,08) (4,76) 
Contar todo 7,41 O 9,09 O O 2,17 4,83 O O O O O 
mentalmente (41).5) . (1,75) (O) 
Contar a ll,ll 6,67 18,18 7,69 1,59 10,86 9,67 10,34 2,86 1,75 7,04 5,35 
partir del (10,91) (8,11) (4,25) 
menor 
Contar a 48,15 60 16,35 61,53 41~1 43,47 30,64 60,34 32,85 49,12 30,98 57,14 
partir del (46,51) (43,94) (42,52) 
mayor 
Memorísticas 11,11 6,67 . 5,45 O 53,96 15,22 40,32 8,62 62,86 15,79 60,56 16,07 
(5,81) (29,53) (38,82) 
Reglas O O O O O 2,17 O 12,07 1,43 21,05 O 16,07 
(O) 	 (3,56) (9,64) 
* Los valores entre paréntesis representan el porcentaje medio de ensayos en cada grupo 
en cada una de las estrategias. 
3.2.1.1. 	 Niveles evolutivos de las estrategias de contar todo con modelos 
y de conteo 
Aunque nuestros datos confirman, en general, el modelo evolutivo de 
estrategias propuesto por Carpenter y Moser (1984), no obstante, encon­
tramos otros niveles, que podrían ser los responsables del paso de las es­
trategias más sencillas a otras más complejas. Brevemente, Carpenter y 
Moser establecen cinco niveles evolutivos: en el primero, los niños son 
incapaces de resolver cualquier problema de suma o resta; en el segundo, 
utilizan la estrategia de modelado directo; el tercero es un período de 
transición en el que aparecen tanto estrategias de modelado directo como 
de conteo; en el cuarto se limitan a las de conteo y en el quinto, recurren 
además a las memorísticas y las reglas. En el presente estudio y a un ni­
vel más detallado de análisis, encontramos varias formas de ejecutar las 
estrategias de modelado directo y conteo (ver también Baroody, 1987). Es­
pecíficamente, en la estrategia de contar todo por modelado directo ob­
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servamos cuatro modos diferentes de ejecutarla, que implican, desde 
nuestro punto de vista, grados distintos de complejidad y que agrupamos 
en cuatro niveles evolutivos: El nivel 1.0 (N lA) consiste en contar todo re­
presentando inicialmente los dos sumandos con los dedos, y volviendo a 
contar todo conjuntamente. Este procedimiento supone un doble conteo, 
ya que el niño cuenta primeramente para representar los sumandos ~on 
los dedos y vuelve a contar de nuevo para hallar la suma total. El 2.° nIvel 
(N 2A), implica un grado más de desarrollo, puesto que l?s niño~ repre­
sentan inmediatamente los dos sumandos con los dedos SIn necesIdad de 
contar uno por uno, contando todo seguidamente. En otras palabras, al 
igual que en el nivel anterior, esta estrategia requiere representar las dos 
cantidades para hallar el total, pero a diferencia de ésta no hay doble 
conteo. En el nivel 3.~ (N:A) cuentan todo a medida que representan los 
sumando con los dedos. Como en los niveles anteriores, representan los 
sumandos con los dedos, pero a diferencia de éstos la representación no 
es previa. Finalmente, el 4.° (N~) nivel consiste en efectuar un barrido 
mental en uno de los sumandos, añadiendo posteriormente el otro con 
los dedos. Por ejemplo, en el algoritmo 3 + 5 el niño cuenta de 1 a 3 sin 
necesidad de ningún tipo de registro con los dedos y añade 5 con los de­
dos. Además, todos estos niveles incluyen dos subniveles: contar todo em­
pezando por el menor y contar todo empezando por el mayor. En la Ta­




Porcentajes de ensayos correspondientes a los distintos niveles de la estrategia 

de contar todo con modelos 

G. I G.I1 G. III 
la* O 0,43 O 
NIVEL { 
lb 17,72 6,81 1,75 




I1b 0,91 O O 

, 
I1Ia 1,36 3,365 1,69 
NIVEL { 
I1Ib 3,23 1,19 O 
IVa 5,77 O O 
NIVEL { 
IVb O 1,29 1,31 
* Laletra «a» que acompaña a los distintos niveles significa que el niño empieza a contar 
por el menor, mientras que la «b» significa que 10 hace por el mayor. 
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En las estrategias de conteo identificamos igualmente distintos modos 
de utilizarlas. Así, en la estrategia de contar todo sin modelos hallamos 
dos niveles: contar todo mentalmente empezando por el menor (N lB) Y 
\ 	 contar todo mentalmente empezando todo por el mayor (N 2B). A su vez 
encontramos subniveles diferentes según que el niño represente o no el 
sumando que no va a contar, o el que si va a contar. En efecto, en la es­
trategia de contar a partir del menor, distinguimos cuatro niveles: en el 
nivel 1.0 (N IC) se representan con los dedos simultáneamente ambos su­
mandos, contando únicamente el mayor. En el nivel 2.° (N 2C), el niño re­
presenta el sumando menor con los dedos simultáneamente y sin contar­
lo añaden el" mayor con los dedos. En el nivel 3.° (N 3C), representa sólo el 
sumando mayor con los dedos a medida que cuenta. Finalmente, en el 
nivel 4.° (N 4C) se añade el sumando mayor contando mentalmente. 
Igualmente, encontramos tres niveles en la estrategia de contar a partir 
del mayor: en el nivel 1.0 (N IE)'el niño representa simultáneamente con 
los dedos el sumando mayor y añaden el menor a medida que cuentan. 
El 2.° (N 2E) consiste en añadir el sumando menor con los dedos a medi­
da que cuentan. Finalmente, en el nivel 3.° (N 3E) el niño cuenta el su­
mando menor mentalmente. En la Tabla 6, se recogen los porcentajes de 








G. I G.II G. III 
ESTRATEGIAS NIVELES 
5,8 0,43 O 
Conta, a parti, { :1 3,2 O O 
del menor III 1,92 7,28 2,57 
IV 	 O 0,4 1,68 
1,36 O· OContar a partir { ~ 21,74 26,73 24,12del mayor I 
III 23,4 17,205 18,4 
E.n relación con los niveles establecidos, conviene señalar que la serie 
presentada no pretende ser exhaustiva, sino q"ue probablemente existen 
otros. Así por ejemplo, en la estrategia de contar a partir del mayor puede 
haber un nivel en el que los niños representen con los dedos simultánea­
mente ambos sumandos, contando únicamente el menor. 
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En cuanto al proceso de transición entre estrategias, en la Tabla 7 se 
proponen algunas rutas evolutivas, que requieren no obstante para su 
confinnación estudios longitudinales. Además, podrían existir rutas dis­
tintas a la hora de pasar de unos niveles a otros y de unas estrategias a 
otras. 
Tabla 7 
Ejemplos de los tipos de transición que se producen en la evolución de las estrategias 
N¡A¡ + N¡B + N¡C + N¡E 
N¡A2 + N2B + N2C + N¡E 
NA¡ + N¡C + N¡É 
N2A¡ + N2C + N¡E 
N2A2 + N¡E 
N3A¡ + N3C + N2E 
N.A¡ + N¡C + N¡E 
N4A¡ + N2C + N¡E 
N.A2 + N¡E 
N¡B + N4C + N3E 
N2B + N4C + N3E 
3.2.2. Análisis de las estrategias aditivas con la incógnita en el sumando inicial 
La resolución de esta tarea puede efectuarse mediante adición o subs­
tracción. En el presente estudio, la mayor parte de los niños la han re­
suelto aditivamente, ya que en el 70,92% de los ensayos del grupo de 
Preescolar, en el 60,94% de 1.0 de EGB y en el 53,12% en 2.° de EGB (ver 
Tabla 8) han utilizado la estrategia de contar desde el sumando conocido 
hasta el resultado. Sin embargo, tan sólo en el 10,61% de los ensayos de 
Preescolar, en el 0,89% de los de 1.0 de EGB y en el 2,23% de l6s de 2.° de 
EGB, usan la estrategia de contar hacia atrás relacionada con la resta. La 
utilización de estas estrategias requiere una competencia conceptual im­
portante, ya que implica conocer perfectamente las funciones de cada 
uno de los ténninos de la adición (el esquema parta-parte-todo, en pala­
bras de Resnick, 1983) y un sistema de doble registro. Así, por ejemplo, en 
el problema _ + 5 = 8, cuando el niño cuenta hacia atrás no sólo tiene 
que invertir la secuencia de numerales, sino que también ha de registrar 
los pasos de conteo que hay desde el 8 hasta el 5. En el procedimiento de 
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Conceptualización de la operación aditiva... 
contar desde el sumando conocido, tiene que comprender que su conteo 
finaliza en el 8. y registrar el número de pasos que hay entre el 5 y el 8. En 
este estudio hemos hallado dos modos de llevar a cabo este registro: men­
talmente y con los dedos. La mayoría de los niños, en todos los grupos de 
edad, emplean habitualmente los dedos en la estrategia de contar desde 
el sumando conocido, mientras que en la de contar hacia atrás 10 hacen 
mentalmente (ver Tabla 8). Igualmente, podem0s resaltar que las estrate­
gias de hechos numéricos son escasas en Preescolar y 1.0 de EGB, mien­
tras que las memorlsticas cobran especial importancia en 2.° de EGB 
(39,38% de los ensayos). 
'Dlbla 8 
Estrategias utilizadas en las tareas aditivas con la incógnita en el sumando inicial. 
Poréentajes de ensayos correspondientes a cada estrategia. 
G. 1 G.II G. III 







O ' 75 18,18 
(31,63)* 
33,33 O 66,67 34,28 
(40,41) 








62,5 25 36,36 
(39,3) 
33,33 8,33 25,92 22,86 
(20,53) 








O O O O 
(O) 






O O 9,1 
(10,61) 
33,33 O O O 
(0,89) 
3,57 O O 
(O) 
O O 
Memorísticas 37,5 O O 
(9,37) 
O 91,67 3,7 42,86 
(34,56) 
O 89,47 11,76 42,31 
(39,38) 
14 . 
Reglas O O 27,26 
(6,81) 
O O 3,7 O 
(2,71) 
7,14 5,26 O 5,77 
(6,76) 
10 
Estimación O O 9,1 
(2,27) 
O O O O 
(0,89) 
3,57 O O 
(O) 
O O 
* Los valores entre paréntesis representan el porcentaje medio de ensayos en cada estrate­
gia y para cada grupo. 
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Por último, la magnitud de los sumandos influye principalmente en 
las estrategias de los niños de EGB. En estos grupos -al igual que en la 
condición con la incógnita en el resultado- en las tareas 1 + N Y hechos 
numéricos los niños tienden a poner en marcha procedimientos más 
complejos, como los memoristicos. En cambio, los preescolares tienden a 
usar mayoritariamente la estrategia de contar a partir de un número dado 
en todas las tareas. Por tanto, las diferencias entre los tres grupos en rela­
ción con las estrategias se producen principalmente entre los grupos de 
2.° de Preescolar y EGB en las tareas 1 + N y hechos numéricos, mientra~ 
que entre los grupos de EGB las diferencias apenas son perceptibles (ver 
Tabla 8). 
3.3. Análisis de los errores 
Siguiendo de cerca el modelo de conteo de Greeno, Riley y Gelman 
(1984), analizaremos los errores cometidos por los niños con respecto a 
los tres tipos de competencia propuestos: la competencia conceptual, la 
competencia de procedimiento y la competencia de utilización. Los erro­
res de competencia conceptual se producen ante la carencia de un esque­
ma suficientemente elaborado de la adición, de modo que los niños po­
seen un conocimiento incompleto de los principios y reglas subyacentes a 
la operación de sumar. Así se incluyen dentro de esta categoría errores 
consistentes en inventar la respuesta, repetir una de las cantidades ya da­
das, etc. Los errores de competencia de procedimiento conllevan una ade­
cuada competencia conceptual, pero las estrategias elegidas no son las 
más adecuadas para llevar a un buen término la tarea, como por ejemplo, 
intentar representar los dos sumandos con los dedos cuando no se posee 
el número suficiente de dedos. Por último, los errores relativos a la com­
petencia de utilización implican competencia conceptual y de procedi­
miento por parte del niño, pero fallan en la puesta en marcha del proce­
dimiento seleccionado, por ejemplo, contar mal. ' 
Teniendo en cuenta esta categorización de los errores podemos obser­
var que en las tareas con la incógnita en el resultado son frecuentes los 
errores conceptuales entre los niños de Preescolar y 1.0 de EGB (ver Tabla 
9), consistiendo fundamentalmente en la repetición de una de las canti­
dades. Sin embargo, los niños mayores únicamente cometen un error de 
este tipo en la tarea círculos + guarismo. Los errores de procedimiento 
aparecen sólamente en el grupo de los más pequeños, mientras que los de 
utilización se manifiestan en los tres grupos. 
En síntesis, estos datos ponen de manifiesto que los' niños preescola­
res se hallan en fase de adquisición del concepto de sumar, ya que la ma­
yoría de los errores son conceptuales. En 1.0 de E.G.B., se observa un pro­
ceso en parte similar, ya que si bien cometen menos errores que los prees­
colares, no obstante la mayor parte de ellos tienen su origen en la compe­
tecia conceptual. Finalmente, los niños de 2.° de EGB muestran un con-
Concep 
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En cuanto a las pruebas con la incógnita en el sumando inicial, cons­
tatamos que los errores más frecuentes en todos los grupos y en todas las 
tareas son de tipo conceptual (ver Tabla 10), aunque, como señalamos 
más arriba, estos errores son menos numerosos en 2.° de EGB y, sobre to­
do, la tasa' total de errores es mucho más elevada en Preescolar. Además, 
los niños preescolares tienden a responder repitiendo el sumando conoci­
do, los de 1.0 de EGB presentan un comportamiento semejante aunque 
también responden diciendo un número cualquiera y, por último, los de 
2.° de EGB adicionan el sumando conocido con el resultado. Finalmente, 
los errores de procedimiento y utilización son menos frecuentes en todos 
los grupos, aunque proporcionalmente son más importantes en 2.° de 
EGB (ver Tabla 10). Todo ello muestra que el desarrollo conceptual de los 
niños con respecto a la adición es función del nivel de escolaridad de 
los mismos. 
Tabla 10 
Porcentajes de ensayos en los distintos tipos de errores en las tareas aditivas 
con la incógnita en el sumando inicial 
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* Porcentaje de ensayos medio en cada tipo de estrategia errónea y para cada grupo. 
4. CONCLUSIONES 
Los tres factores considerados en este estudio resultan ser determinan­
tes a la hora de evaluar la competencia conceptual de los niños en rela­
ción con la suma. La adq~isición de la concepción binaria de la adición 
está influida por el nivel de escolaridad de los niños (experiencia escolar 
en la resolución de tareas de sumar), el lugar de la incógnita y el tipo de 
tareas, como se pone de manifiesto no sólo en los porcentajes de ensayos 
correctos, sino también en el análisis de las estrategias y los errores. Así, 
los niños preescolares no sólo presentan un porcentaje menor de aciertos, 
en general, en todas las tareas y especialmente cuando la incógnita se si­
túa en el sumando inicial, sino que ·también utilizan las estrategias me­
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nos evolucionadas (contar todo con modelos y conteo) y cometen más 
errores relativos a la competencia conceptual. Los de 1.0 de EGB se halla­
rían en una etapa de transición, ya que si bien s.u nivel de ejecución en la 
condición con la incógnita en el resultado se aproxima al rendimiento de 
los mayores, no obstante, cuando la incógnita se ubica en el sumando 
inicial las discrepancias entre ambos grupos se acentúan manifiestamen­
te. Además, emplean también estrategias más evolucionadas (conteo y 
memorísticas) que los preescolares. Finalmente, los niños mayores mues­
tran un mayor conocimiento conceptual de la suma, que se evidencia en 
el nivel de éxito alcanzado tanto cuando la incógnita se ubica en el resul­
tado como cuando 10 hace en el sumando inicial independientemente de 
las tareas. Además, este grupo utiliza estrategias más evolucionadas (me­
morísticas) y aunque persisten los errores de competencia conceptual, 
proporcionalmente comienzan a ser predominantes o al menos impor­
tantes los de procedimiento y utilización. 
En cuanto a las estrategias de solución utilizadas por los niños, apare­
ce también una clara evolución ya que los mayores presentan procedi­
mientos más evolucionados (i.e., memorísticos), mientras que los otros 
dos grupos utilizan estrategias basadas en el conteo, especialmente el gru­
po de Preescolar. A este respecto y en contra de la opinión de algunos au­
tores (i.e., Cobb, 1985), no se puede considerar sin más que en las estrate­
gias de conteo subyazca una concepción binaria de la suma, ya que, por 
un lado, algunas de estas estrategias al menos podrían ser utilizadas por 
niños que tengan una concepción unitaria como binaria y, por otro, en 
estas estrategias no se establecen relaciones entre dos cantidades específi­
cas de un problema, sino entre una de ellas y las que resultan de la apli­
cación de adiciones unitarias del procedimiento de conteo. Igualmente 
encontramos varias formas de ejecutar las estrategias de contar todo con 
modelos y de conteo, identificando distintos niveles evolutivos en cada una 
de ellas. Asimismo, proponemos diferentes rutas evolutivas en el paso de 
unas a otras. 
En relación con los errores presentamos una nueva categorización de 
los mismos, tomando como referencia el modelo de competencia del con­
teo de Greeno et al. (1984). En el presente estudio, los errores proceden 
principalmente de déficits en la competencia conceptual en general en to­
das~ las tareas, tanto cuando la incógnita se halla en el resultado como 
cuando 10 está en el sumando inicial. Los errores relativos a la competen­
cia de utilización alcanzan cierta importancia entre los' niños mayores, 
debido a cómputos inadecuados en la resolución de las tareas. Los erro­
res de competencia de procedinÍiento son frecuentes entre los preescola­
res cuando la incógnita se ubica en el resultado, pero no cuando se halla 
en el sumando inicial, ya que en este último caso se relacionan mayorita­
riamente con la competencia conceptual. Esto indica que los niños prees­
colares nmestran mayor competencia en la suma cuando las tareas adop­
tan la forma canónica de la adición, es decir, cuando la incógnita está en 
Cona. 
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el resultado_ En cambio, en 1.0 y 2.° de EGB, los errores de procedimiento 
aumentan frente a los conceptuales en ambas condiciones experimentales. 
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